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Kollaboratív problémamegoldó 
képesség: egy új, integratív  
elméleti keret
A kollaboratív problémamegoldó képesség egyike azoknak a 
kulcsfontosságú ún. 21. századi képességeknek, amelyekkel a modern 
társadalmak munkaerőpiacra kilépő polgárainak rendelkeznie 
érdemes. Aktualitása és esszenciális volta ellenére azonban a 
képesség egységes definiálása egyelőre nem történt meg. Jelen 
tanulmány a kollaboratív problémamegoldó képesség fogalmát 
újradefiniálja azáltal, hogy elhelyezi azt a releváns 
problémamegoldást, illetve kollaboratív csoportmunkát és tanulást 
tárgyaló elméletek kontextusában. Ezen felül a már létező képességet 
leíró modellek bemutatása mellett felvázolunk egy saját, a különböző 
megközelítéseket ötvöző és kiegészítő integrált modellt is.
Az elmúlt évtizedekben jelentkező gazdasági és társadalmi változások, valamint az infokommunikációs technológiai eszközök globális elterjedése, egyre könnyebb hozzáférhetősége a humán erőforrás munkahelyi felhasználásának újragondolását, 
átcsoportosítását követelte (Kozma, 2009). Ezzel összefüggésben a munkaerőpiaci elvá-
rások is megújultak. A 21. század ideális munkavállalója például jól beszél idegen nyel-
veket, kiváló kommunikátor, és fejlett informatikai műveltséggel rendelkezik (Molnár, 
2011; Molnár és Kárpáti, 2012). Az állandósult, rutinszerű munkavégzést egyre inkább 
felváltja a kihívásokban gazdag, dinamikusan változó problémaszituációkkal tarkított 
munkakörnyezet (Autor, Levy és Murnane, 2003), így preferált képességet jelent a krea-
tív problémamegoldó gondolkodás is. A modern munkahelyek emellett gyakran élnek a 
csoportos munkavégzésben rejlő komoly potenciállal (Brannick és Prince, 1997; Natio-
nal Research Council, 2011) is, ennek kapcsán a megfelelő alkalmazkodás, együttműkö-
dés, illetve az önálló mellett a fejlett kollaboratív, azaz csoportos problémamegoldó 
képesség igénye szintén fennáll.
Ahhoz, hogy minden szempontból felkészült, produktív munkavállalókat neveljünk, 
új, az információs társadalom igényeihez illeszkedő tudás- és képességanyag elsajátítása 
szükséges. Egyre több tanítás-tanulással foglalkozó kutató és oktatáspolitikus látja be az 
oktatási hangsúlyok eltolásának szükségszerűségét a felnövekvő generációk sikeres bol-
dogulásához elengedhetetlen képességek fejlesztésének irányába. A kollaboratív problé-
mamegoldó képesség egyike azoknak a kulcsfontosságú ún. 21. századi képességeknek 
(Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci és Rumble, 2012), amelyekkel a 
modern társadalmak munkaerőpiacra kilépő polgárainak rendelkeznie érdemes. Kiemelt 
jelentőségét többek között az a tény is igazolja, hogy a PISA-mérésnek – amely kifeje-
zetten azt hivatott kutatni, hogy a 15 éves tanulók milyen mértékben bírnak a hétköznapi 
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életben való boldoguláshoz szükséges tudással (Csapó, 2004) – is tárgyát fogja képezni 
2015-ben.
Az igény a kollaboratív problémamegoldó képesség fejlesztésére elvitathatatlan 
ugyan, az ehhez szükséges eszközrendszer azonban maga is fejlesztésre szorul. Egye-
lőre ugyanis a képességet vizsgáló mérőeszközök – amelyekkel a születendő képesség-
fejlesztő programok hatásfokát empirikusan is kimutathatóvá tehetnénk – kidolgozása is 
komoly kihívást nyújt. Ennek egyik oka az, hogy aktualitása és esszenciális volta ellenére 
a képesség egységes definiálása szintén nem történt meg (Greiff, 2013).
Jelen tanulmány a kollaboratív problémamegoldó képesség fogalmát újradefiniálja 
azáltal, hogy elhelyezi azt a releváns problémamegoldást, illetve kollaboratív csoport-
munkát és tanulást tárgyaló elméletek kontextusában. Ezen felül a már létező képességet 
leíró modellek bemutatása mellett felvázolunk egy saját, a különböző megközelítéseket 
ötvöző és kiegészítő integrált modellt is.
A terminus magyarra fordításának problematikájáról
A ’kollaboratív problémamegoldás’, illetve az ahhoz szükséges ’kollaboratív probléma-
megoldó képesség’ terminusok mindezidáig nem képezték a magyar neveléstudományi 
szakszókincs részét, ezért gondos mérlegelés előzte meg azt a döntést, hogy hogyan 
lenne a legcélszerűbb lefordítani, ezzel együtt bevezetni az angol nyelvű szakirodalom-
ban használt ’collaborative problem solving’, valamint a ’collaborative problem solving 
skills’ és ’collaborative problem solving competence’ megnevezéseket. 
Elsőként a ’kollaboratív’ szó alkalmazásának szükségessége került mérlegre. A nem-
zetközi szakirodalom meglehetősen következetlenül használja a csoportos, kooperatív és 
kollaboratív munka, tanulás, illetve problémamegoldás kifejezéseket ugyanazon jelensé-
gek aposztrofálására (O’Neil, Chuang és Chung, 2003), akár kooperatív problémameg-
oldásként is fordíthatnánk tehát a ’collaborative problem solving’ szóösszetételt. Emellett 
a választás mellett szól az az érv is, hogy hazánkban a ’kollaboratív’ szó történelmünk-
ből adódóan rendelkezik egyfajta negatív jelentéstöbblettel, ezért sokszor tudatosan a 
kooperatív szóval helyettesítjük (Hunya, 2005). Egyes szerzők azonban a kooperáció 
és kollaboráció fogalmakat világosan elkülönítik egymástól. Szakmai igényesség szem-
pontjából mi is azt tartjuk kívánatosnak, ha ennek megfelelően kooperatív és kollaboratív 
problémamegoldás között is különbséget teszünk, és ragaszkodunk a ’kollaboratív’ szó 
használatához.
A másik nehézséget a ’képesség’ szó kiválasztása okozta. A PISA-mérés szakértői 
’collaborative problem solving competence’ (OECD, 2013) kifejezést alkalmaznak a 
tartalom megragadására. Bár a szó szerinti fordítás, azaz a ’kompetencia’ terminus jól 
visszaadná a jelenség összetettségének mértékét, használata mégsem javasolt. A ’kompe-
tencia’ fogalom ugyanis legalább olyan tágan értelmezett és tisztázatlan, mint amennyire 
„divatossá” (Csapó, 2004, 53. o.; 2010) vált az alkalmazása az elmúlt évtizedekben. 
’Collaborative problem solving skills’ (Hesse, Buder, Care, Griffin és Sassenberg, 2015) 
néven is jelölik emellett a szóban forgó tartalmat. A ’skill’ szó magyar jelentése készség, 
az „s” többes szám a ’skill’ főnév után készségek halmazára utal. Nagy József (2000; 
2003, 40. o.) a személyiséget bioszociális komponensrendszerként leíró elméletében a 
képesség képzi azt a komponenst, amely talán a leginkább megfeleltethető különböző 
készségek halmazának („a képesség egyszerűbb képességekből, készségekből, rutinok-
ból és ismeretekből szerveződő átfogó funkcionális pszichikus rendszer”). Mindezek 
értelmében a ’képesség’ fordítás mellett döntöttünk, a továbbiakban tehát a címnek meg-
felelően kollaboratív problémamegoldó képességről beszélünk, amelyet komplex képes-
ségnek tekintünk (Nagy, 2003).
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Probléma- és problémamegoldás-típusok
A kollaboratív problémamegoldó képesség, ahogy arra a fentiekben már utaltunk, rend-
kívül összetett. Átfogó leírására, olyan magyarázó modell felállítására, amely a prob-
lémamegoldáshoz, illetve a kollaborációhoz szükséges képességeket egyszerre ragadja 
meg, eddig kevesen vállalkoztak. Egymástól függetlenül azonban a két terület, azaz a 
problémamegoldó gondolkodás, illetve a kollaboratív folyamatok, a kollaboratív tanulás 
vizsgálatára számtalan kutatás irányul. Szükségesnek érezzük, hogy mielőtt a két dimen-
ziót együttesen jellemző elméleteket felvázolnánk, először külön-külön mutassuk be a 
két kutatási terület releváns fogalmait a kollaboratív problémamegoldó képesség kon-
cepciójának mélyebb megértése érdekében. Először a problémamegoldó gondolkodás 
számunkra fontos teoretikai kereteit tekintjük át.
Az iskolapadban ülve gyakran találkozhatunk ún. rutinfeladatokkal. Ezek a feladatok 
világosan deklarált céllal rendelkeznek, és az elérésükhöz szükséges megoldási útvonal is 
egyértelmű (Adejumo, Duimering és Zhong, 2008). A problémák esetében, amelyek hét-
köznapjainkban a rutinfeladatoknál lényegesen gyakrabban jelentkeznek, ezzel szemben 
csak a cél tisztázott, elérésének módja nem (Duncker, 1945). A problémával való szem-
besülés pillanatától a célállapot eléréséig olyan akadályokat kell leküzdenünk, amelyek 
az eddig bevált stratégiáinkkal nem kezelhetőek (Funke és Frensch, 2007). A probléma 
megoldásának kivitelezését, történjen az önállóan vagy kollaboratívan, nagymértékben 
befolyásolja a probléma minősége. Számos szempontot ismerünk a problémák meg-
különböztetésére (OECD, 2013), a teljesség igénye nélkül ismertetünk most néhányat.
Elkülöníthetünk jól és rosszul definiált problémákat. Jól definiált a probléma akkor, 
ha világos az elérendő cél, illetve a megfelelő információk is rendelkezésünkre állnak 
a megoldáshoz. A mindennapjainkban sokkal gyakrabban kell megbirkóznunk rosszul 
definiált problémákkal, amelyek esetében sokszor a cél sem tisztázott, ahogyan az sem, 
hogy mely információk relevánsak a megoldás szempontjából, ha az létezik egyáltalán 
(Molnár, 2001). A megoldási lehetőségek számát tekintve beszélhetünk nyitott, ha több, 
és zárt problémákról, ha csak egy helyes megoldás létezik. Megkülönböztethetünk tan-
tárgyi tartalomhoz kötött, illetve attól független, hétköznapi jellegű tudást igénylő prob-
lémákat is. Jellemezhető a probléma továbbá szemantikusan szegényként vagy gazdag-
ként, utóbbi esetben a szükségesnél lényegesen több, adott esetben zavaró, félrevezető 
információval bírunk (Molnár, 2006). 
A problémamegoldó folyamatok azon dimenzió mentén is elkülöníthetőek, hogy a 
szükséges információhoz azonnal hozzáférünk-e vagy sem. A 2003-as PISA-mérés item-
jei például már exponálásuk pillanatában tartalmazták az összes szükséges információt 
a megoldáshoz. Az ilyen típusú elrendezés ún. analitikus (Greiff, Holt és Funke, 2013) 
vagy statikus (OECD, 2010) problémamegoldást kíván, a szakirodalom szinonimaként 
alkalmazza a két kifejezést a folyamat megnevezésére. Dinamikus problémamegoldás 
esetében a probléma tartalma, változókészlete időről időre dinamikusan módosul (Greiff, 
Wüstenberg és Funke, 2012; Greiff és mtsai, 2013; Molnár, Greiff, Wüstenberg és Fis-
cher, megjelenés alatt). Funke (2001) a dinamikus problémaszituációt eredetileg olyan 
szituációként jellemezte, amelynek saját, belső dinamikája van, azaz a megoldó döntései-
től függetlenül, önmagában is módosul, a megoldás kidolgozásakor szükséges számolni 
az időfaktorral, amelynek mentén az aktuális állapot változhat. A 2012-es PISA újabb 
fogalmat vezetett be, az interaktív problémamegoldás fogalmát (OECD, 2010). A tanu-
lók a mérés során olyan problémákkal szembesültek, amelyeket csak akkor tudtak meg-
oldani, ha interakcióba léptek a problémával, azaz manipulálták a változókészletet, és 
megfigyelték, hogy az hogyan változik a manipuláció hatására. A változórendszer tehát 
ez esetben is módosult, az idő múlásától azonban függetlenül: csakis a vizsgálati személy 
beavatkozása okozta a változást. Dinamikus és interaktív problémamegoldás között ezek 
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alapján különbséget tehetünk aszerint, hogy a változókészlet módosulása spontán vagy 
akaratlagosan történik. A gyakorlatban azonban a két fogalom nem különül el, jelentésük 
összemosódott, szinte egymás szinonimáiként alkalmazza őket a szakirodalom a változó 
tartalmú problémák megoldásának megnevezésére.
A problémamegoldást gyakorta kognitív folyamatok láncolataként jellemezik a 
modellalkotók (ld. pl. Baxter és Glaser, 1997; Bransford, Brown és Cockling, 1999; 
Mayer és Wittrock, 1996, 2006; Vosniadou és Ortony, 1989). Az egyik legnépszerűbb, a 
PISA-mérések alapjául is szolgáló folyamatmodellt Pólya György (1959) modellje képzi, 
ami a következő szakaszokból áll: 
• a probléma felismerése és megértése,
• a probléma megfogalmazása és tervkészítés,
• a stratégia kiválasztása és a terv végrehajtása,
• a megoldás vizsgálata.
Az említett, vagy bármely más szakaszos modell csak megfelelő szerkezetű felada-
tok értékelésére alkalmas. A 2012-es PISA interaktív problémamegoldó feladatai a 
Pólya-modell segítségével könnyedén részfeladatokra bonthatóak és értékelhetőek 
(OECD, 2010). Az analitikus-statikus problémák esetében azonban az értékelés ez idáig 
nem volt közvetlenül összekapcsolható a folyamatmodellek lépéseivel, hiszen az ilyen 
típusú problémáknál csak a megadott válasz vizsgálható közvetlenül, a mögöttes, válasz-
adást megelőző folyamatok ismeretlenek maradnak. A kollaboratív problémamegoldó 
folyamat egyik módszertani szempontból rendkívül előnyös adaléka, hogy az eddig 
ellenőrizhetetlen mögöttes folyamatok a csoporttagok interakcióin keresztül elérhetővé 
válnak, hiszen az együttműködők csak akkor tudják követni egymás gondolatmeneteit, 
ha annak hangot is adnak (Hesse és mtsai, 2015). Ez a tény azt is jelenti, hogy a kolla-
boratív problémamegoldás több típusú problémán, akár analitikus–statikus problémákon 
keresztül is elemezhető folyamatmodellek segítségével.
Kooperáció és kollaboráció
A következőkben a kollaboratív problémamegoldás kifejezés ’kollaboratív’ jelzőjének 
értelmezési lehetőségeit fogjuk részletesebben áttekinteni. Életünk folyamán számos 
csoport mondhat a tagjának minket, kezdve a bölcsődei, óvodai csoporttól az iskolai osz-
tályokig, majd a munkahelyi közösségekig, nem beszélve a baráti társaságokról, szülői 
munkaközösségekről, bármely egyéb, például hobbinkból fakadó csoporttagságunkról. 
Az életünket végigkísérő és szervesen befolyásoló csoportok – dinamikájuk, hierarchiá-
juk, szerepeik stb. – a pszichológia vizsgálódásainak is régóta tárgyát képezik. A csoport 
az egyénnél lényegesen komplexebb problémák megoldására is képes, hiszen tagjain 
keresztül a készségek és képességek szélesebb palettája elérhető (Finnegan és O’Maho-
ney, 1996). Ezt a tényt a verseny-, majd a civil szféra is egyre inkább felismerte, ezért 
egyre gyakoribb felhasználójává válik a csoportos munkaerőnek (Baker, Horvath, Cam-
pion, Offerman és Salas, 2005). A csapatmunka sikerének maximalizálása érdekében a 
csoportpszichológiai kutatások egyik népszerű irányzatát képezik azok a vizsgálatok, 
amelyek célja a hatékonyságot javító tényezők meghatározása. Számos faktort releváns-
nak találtak a kutatók a produktív csoportmunka kapcsán. Befolyásoló ereje van többek 
között a csoport méretének, a csoportban uralkodó normarendszernek, kommunikációs 
mintázatoknak, csoporthierarchiának; a feladat jellegének; illetve a csoporttagok tulaj-
donságainak is, azaz például motivációjuk mértékének, szakértelmüknek, valamint kog-
nitív és szociális képességeiknek (Salas, Cooke és Rosen, 2008; Rosen, 2010). Az együtt-
működés minőségére utóbbiak közül elsősorban az egyén koordinációs, kommunikációs, 
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konfliktuskezelő, döntéshozó, problémamegoldó képessége, valamint kompromisszum-
készsége van hatással (Salas, Dickinson, Converse és Tannenbaum, 1992).
Mind a hazai, mind a nemzetközi szakirodalomban gyakran tapasztalható, hogy a szer-
zők a kollaboráció, kooperáció, kollaboratív, kooperatív, csoportos problémamegoldás, 
csoportmunka vagy csapatmunka, sőt a kollaboratív és kooperatív tanulás fogalmakat 
is egymás szinonimáiként alkalmazzák (Lavonen, Meisalo és Lattu, 2002; O’Neil és 
mtsai, 2003). Ha tágan értelmezzük a felsorolt terminusokat, valóban mindegyik arra 
a jelenségre utal, amikor egynél több személy működik együtt egy közös cél érdeké-
ben (Roschelle és Teasley, 1996). Egyes kutatók azonban elkülönítik a ’kollaboráció’ és 
’kooperáció’ szavak jelentését, bár a szűkebb értelmezést illetően nem teljes a szakmai 
konszenzus (Dillenbourg, 1999).
Roschelle és Teasley (1996) kollaboráció alatt szervezett, szinkron tevékenységet ért, 
ami annak az erőfeszítésnek az eredménye, amely által a kollaborálók közös koncepci-
ót alakítanak ki és tartanak fenn egy problémával kapcsolatban. Kooperáció során ezzel 
szemben a munka megosztásra kerül, mindenki a saját vállalt feladatának teljesítéséért 
felelős a probléma megoldása során, amelynek eredménye csak a folyamat végén kerül 
összeillesztésre (Dillenbourg, 1999). Mindkettő együttműködést jelent ugyan, ám a kol-
laboráció lényegesen szorosabban egymásra épülő, egymás ötleteiből merítkező, azt 
továbbfejlesztő együttműködést. Bár kollaboráció során is felmerülhet spontán munka-
megosztás, az azonban közel sem olyan kötött, mint kooperáció esetén, a feladatok, vele 
együtt a szerepek akár percenként is cserélődhetnek (Dillenbourg, 1999). Az internet 
megjelenése óta a kollaboráció már nem feltétlen igényel személyes jelenlétet, megjelent 
a számítógépen keresztüli (’computer-mediated’ vagy ’online’), más néven számító-
géppel támogatott (’computer-supported’) kollaboráció lehetősége is, melynek során 
az együttműködők online kommunikálnak egymással. Elkülöníthetünk ún. szinkron és 
aszinkron kollaborációt annak tekintetében, hogy a csoport egymáshoz intézett válaszai 
azonnal vagy időben eltolódva követik egymást. Az online kommunikáció kezdetben 
csak aszinkron üzenetváltásra, azaz e-mailek cseréjére nyújtott lehetőséget, a chat, majd 
a videotelefonos szoftverek megjelenése azonban a személyes, face-to-face együttműkö-
dés mellett online is biztosítja a szinkron kollaboráció opcióját (Hermann, Rummel és 
Spada, 2001; Molnár, 2009).
A ’kollaboratív problémamegoldó képesség’ terminus meghatározásához a kooperatív 
és kollaboratív tanulás fogalmaival, és leginkább a fogalmak közötti különbségekkel is 
fontos megismerkednünk, már csak azért is, mert a képességmérés módszertani feltéte-
leinek megteremtése nagyban épít az említett tanulási módszerekhez fűződő vizsgálatok 
tanulmányozására.
Kooperatív és kollaboratív tanulás
Akárcsak a ’kollaboráció’, illetve ’kooperáció’ terminusok esetében, sok elméletalkotó 
nem különíti el a kollaboratív és kooperatív tanulás fogalmakat, akár egy tanulmányon 
belül is keverten alkalmazza a két kifejezést a kiscsoportos tanulási módszerre utalva 
(McInnerney és Roberts, 2004). Azok a szakemberek azonban, akik mindkét módszert 
használják (akár a nevezéktan pontos ismerete nélkül is), jól ismerik a különbséget. 
A kollaboratív tanulás (’collaborative learning’) kifejezés gyakorlatilag egyet jelent a 
csoportos tanulás (’group learning’) fogalmával. Nagyon gyakran iskolán kívül zajlik, 
de természetesen tanórához kötött is lehet (Panitz, 1999; Paz Dennen, 2000; Lally és 
McConnell, 2002). A tanulók közösen oldanak meg egy feladatot, vagy próbálnak meg 
értelmezni egy témakört, tehetik mindezt face-to-face és számítógépen keresztül is, utób-
bit számítógéppel segített (’computer-supported collaborative learning’, CSCL) vagy 
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online kollaboratív tanulásnak nevezzük. Az elmúlt két évtizedben számos olyan számí-
tógépes tudásmegosztó felület született, amely kimondottan arra szolgál, hogy a tanulók 
csoportos tanulását megkönnyítse megfelelő beépített funkcióival (Stahl, Koschmann és 
Suthers, 2006; Kárpáti, Molnár és Molnár, 2008).
A kooperatív tanulás tulajdonképpen kollaboratív tanulást jelent abból a szempontból, 
hogy szintén csoportos tanulással egyenlő, tekinthetjük tehát a kollaboratív tanulás egy 
alkategóriájának vagy alfajának is. Egyes szerzők azonban szembeállítják, és nem egy-
ként kezelik a két tanulástípust (Johnson és Johnson, 1994; Horváth, 1994; Óhidy, 2005). 
A kooperatív tanulásszervezés lényegesen kötöttebb, szigorúbb szabályok szerint működik, 
tanórai kereteken belül, inkább face-to-face, mint online, gyakran zárt, hosszabb távon is 
együttműködő kiscsoportokkal. A tagokat a kollaboratív vagy hagyományos csoportos 
tanulással szemben egyéni és közös felelősség is terheli. Az egyéni felelősség vonatkoz-
hat egy feladatrész megoldására, egy meghatározott szerep betöltésére a csoportban stb. 
(Johnson és Johnson, 1994, 1999; Kagan és Kagan, 2009). Közös felelőssége azonban 
a csoport minden egyes tagjának, hogy a meghatározott csoportcél teljesüljön, azaz hogy 
minden csoporttag képes legyen boldogulni a saját feladatával. A tagoknak tehát egyéni fel-
adatuk teljesítése mellett az esetleg hanyagabb, vagy gyengébben teljesítő csoporttársakat 
is figyelmeztetniük vagy segíteniük kell a siker érdekében. Az ilyenfajta kölcsönös függést 
az ún. pozitív interdependencia szóval is illeti a szakirodalom.
A magyar neveléstudomány szintén régóta beszámol a kétféle csoportos tanulási mód-
ról, azonban a kétezres évek második feléig csak a hagyományos ’csoportmunka’ megne-
vezéssel találkozunk, a ’kollaboratív tanulás’ terminussal nem (Horváth, 1994). A ’kolla-
boratív’ jelző kései elterjedése hazánkban feltehetőleg történelmi okokkal magyarázható. 
Ma már gyakrabban találkozhatunk a kollaboratív tanulás kifejezéssel itthoni szakmai 
fórumokon is, azonban gyakran még helytelenül, online vagy számítógéppel segített kis-
csoportos tanulásnak definiálva. Kollaboratív tanuláson nem (kizárólag) online csoportos 
tanulást értünk. Történhet természetesen a kollaboratív tanulás online is, de ez esetben 
számítógéppel támogatott vagy online jelzővel kell azt illetnünk, ha beszámolunk róla. 
A kooperatív tanulás további, a kollaboratív tanulástól megkülönböztető eleme, hogy 
a csoport minden egyes tagja elszámoltatható a produktumért. Például ha a produktum 
egy alfejezetekre tagolható fejezet feldolgozása és megtanulása a tankönyvből, minden 
egyes csoporttag számon kérhető a fejezet összes alfejezetéből. Ez azt jelenti, hogy a 
saját, feldolgozásra vállalt alfejezetét egy csoporttagnak nemcsak kiválóan kell tudnia, 
kiválóan meg is kell tanítania minden csoporttársának. Kollaboratív vagy hagyományos 
csoportos tanulási helyzetben nem áll fenn sem egyéni felelősség a kooperatív tanulás-
hoz hasonló módon – azaz nincsen a csoporttagoknak saját feladata vagy szerepe –, sem 
kölcsönös felelősség: a tagok nem érzik azt a nyomást, hogy ha nem vesznek részt tevé-
kenyen a munkában, akkor nem lesz megfelelő a végkifejlet. Csoportdinamikai szem-
pontból a felelősségvállalás-beli eltérés okozza véleményünk szerint a leglényegesebb 
következményt. 
Az egyéni felelősségvállalás, az előre felosztott feladatok, szerepek hiánya sajátos 
helyzeteket teremthet ugyanis. Előfordulhat például a csoportszerepek előzetes rögzí-
tésének hiányában a csoporttagok erőteljes státuszharca (Tuckman, 1965; Tuckman és 
Jensen, 1977; Bonebright, 2010). Társas lazsálás is jelentkezhet, azaz csökkenhet a 
tagok motivációja és munkatempója, egyéni felelősség, elszámoltathatóság híján ugyanis 
gyakran minden csoporttag a másiktól várja a megoldást (Latane, Williams és Harkins, 
1979). Az is lehetséges kimenete a kollaboratív vagy hagyományos csoportmunkának, 
hogy a csoport egy tagja vállalja magára a vezetést, ha azt tapasztalja, hogy a többi 
csoporttag nem elég motivált, vagy nem elég hatékony (Horváth, 1994). Fontos eltérést 
jelent tehát az is kollaboratív és kooperatív csoportmunka között, hogy egy kollaboratív 
helyzet természeténél fogva megengedi egy csoporttag teljes passzivitását és uralkodását 
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is, szemben a kooperatív helyzettel, amikor is minden csoporttagnak saját felelőssége, 
meghatározott szerepe van a feladat megoldásában. 
Az ismertetett különbségek tekintetében szükségesnek tartjuk a kooperáció és kolla-
boráció fogalmak elkülönítését, illetve annak hangsúlyozását, hogy eltérő dinamikájú, 
eltérő tevékenységeket igénylő csoportfolyamatokról van szó, így különböző típusú 
feladatok alkalmasak a vizsgálatukra is. Kollaboratív problémamegoldó tesztek kidol-
gozásakor szigorúan szem előtt kell tartanunk, hogy milyen szerkezetű problémák alkal-
masak a kollaboratív (és nem kooperatív) munka kibontakoztatásához. A PISA-mérés 
szakértői például olyan elrendezést kívánnak alkalmazni mérőeszközükben, amelyben 
az együttműködő párok tagjai külön-külön nem férnek hozzá minden információhoz, a 
közös munka sikeréhez szükséges, hogy információt kérjenek a társuktól (OECD, 2013). 
Ez az elrendezés sokkal inkább kooperatív, mint kollaboratív munkaformát követel 
meg, tulajdonképpen a legtipikusabb klasszikus kooperatív tanulási módszer, a mozaik-
módszer (’jigsaw’) elemeire épül (ld. pl. Kagan és Kagan, 2009). A mozaikmódszer 
alkalmazásakor ugyanis a különböző csoporttagok külön-külön rendelkeznek csak a 
probléma megoldásához szükséges információkkal, az információrészleteiket, mint egy 
kirakós játékban, össze kell illeszteniük. Az optimális problémaszituációban a vizsgálati 
személyeknek egy időben szükséges szembesülniük a probléma minden egyes elemé-
vel, nem kontrollálhatjuk a csoport dinamikáját azzal, hogy az információ-megosztást 
elkerülhetetlenné tesszük. Meg kell hagynunk a résztvevőknek a passzivitás, illetve akár 
az erőteljes dominancia lehetőségét is, ebben az esetben teremtünk csak tényleges kolla-
boratív problémahelyzetet.
Kollaboratív problémamegoldó képesség
Az eddigi fejezetekben részletesen megismerkedtünk a problémamegoldás és a kollaborá-
ció kifejezéseket tárgyaló elméletekkel. Ezekre alapozva, illetve ezeket kiegészítve a követ-
kezőkben meghatározzuk a kollaboratív problémamegoldó képesség saját definícióját.
Kollaboratív problémamegoldó képességnek azt a komplex képességet nevezzük, 
amely az egyént alkalmassá teszi arra, hogy egy közös cél érdekében, amelynek elérése 
új, a csoporttagok eddig bevált stratégiáival nem kezelhető akadályok leküzdését igény-
li, egy vagy több személlyel együttműködő tevékenységet végezzen. Az együttműködő 
tevékenység megengedi, de nem írja elő a probléma részekre bontását, egyéni szerepek 
vállalását, a csoporttagok egymás munkájáért nem vonhatók felelősségre. A kollaboráció 
történhet face-to-face és online úton is, szinkron és aszinkron módon, munkahelyi, isko-
lai vagy bármely más hétköznapi kontextusban. A megoldandó probléma lehet statikus 
vagy dinamikus, szemantikusan szegény vagy gazdag, tantárgyi tartalomhoz kötött vagy 
attól független, nyitott vagy zárt, jól vagy rosszul definiált is.
A kollaboráció kifejezés véleményünk szerint önmagában feltételezi a problémameg-
oldást is, hiszen akkor van szükségünk szoros együttműködésre, ha egy problémánkkal 
önállóan nem boldogulunk. Így, bár a kollaboratív problémamegoldás fogalmát tartjuk 
pontosabbnak, és azt javasoljuk használatra is, a ’kollaboráció’ terminust elfogadjuk 
annak szinonimájaként. A kollaboratív tanulás és kollaboratív problémamegoldás kife-
jezések elkülönítését azonban szükségesnek érezzük a közhasználattal ellentétben is. 
A tanulás fogalma ugyanis meglehetősen tágan értelmezhető: egy regényről folytatott 
szubjektív véleménycsere, amely tanár által felügyelt, komoly tanulásértékkel bírhat 
például, problémamegoldó folyamatnak azonban nem nevezhető. A feladat természetétől 
függően a kollaboratív problémamegoldás képezheti részét kollaboratív tanulási folya-
matnak, a két fogalom azonban ez esetben sem jelenti ugyanazt, összevonásukat tehát 
nem tanácsoljuk.
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A kollaboratív problémamegoldó képesség felépítése
A kollaboratív problémamegoldó képesség felépítése rendkívül összetett, részképessé-
geinek számbavételére kevés elméletalkotó vállalkozott eddig. Ebben a fejezetben az 
általuk felállított magyarázó modelleket tekintjük át, majd az ezekre épülő, őket kiegé-
szítő modellünket fogjuk bemutatni.
Három modell született idáig a kollaboratív problémamegoldó képesség leírására a 
képesség mérésével vagy mérésének tervével összefüggésben. Mindhárom modell két-
felé ágazik, és külön-külön gyűjti össze a kollaborációhoz és a problémamegoldáshoz 
szükséges részképességeket. 
O’Neil és munkatársai 2003-as kollaboratív problémamegoldó modellje a szerzők 
által korábban már külön-külön is publikált problémamegoldó (O’Neil és Herl, 1998; 
O’Neil, 1999) és csoportmunka modell (Morgan, Salas és Glickman, 1993; Salas, Dic-
kinson, Converse és Tannenbaum, 1992) összeillesztésének eredménye. A modellben a 
problémamegoldás összetevő további három komponensre oszlik: a tartalom megértése, 
a problémamegoldó stratégiák – amelyek lehetnek tartalomfüggetlenek (általánosak) és 
tartalomfüggőek –, valamint az önszabályozás komponensekre. Az önszabályozás továb-
bi két faktort tartalmaz, amely szintén két-két ágra bomlik: a motiváció faktor az önma-
gunkban vetett hittel és a probléma megoldására tett erőfeszítéssel áll összefüggésben, 
míg a metakogníció a tervezéssel és az önmonitorozással. A kollaboráció hat képességet 
igényel: az adaptibilitás a csoportmunka során felmerülő problémák detektálására és kor-
rekciójára vonatkozik; a koordináció a csoport erőforrásainak ésszerű felhasználására; 
a döntéshozás az információk és alternatívák adaptív vagy maladaptív kezelésére; az 
együttműködés a konfliktuskezelés és kompromisszumkészség minőségére; a vezetés a 
csoportfolyamatok irányítására; végül a kommunikáció az információk megfelelő cse-
réjére.
Az ATC21s projekt kutatóinak modelljében a kollaboratív problémamegoldó folyamat 
ötlépcsős: a probléma identifikációja az első lépés, majd a probléma reprezentációja, 
a tervezés, a végrehajtás következik, végül az ellenőrzés zárja a szekvenciát (Hesse és 
mtsai, 2015). Ezen felül a folyamathoz szükséges képességeket is igyekeznek azonosí-
tani. Szintén két klaszterbe sorolják őket, kognitív és szociális képességek klaszterébe, 
hozzátéve, hogy a kognitív képességek a problémamegoldás, a szociális képességek 
pedig a kollaboráció kivitelezéséhez szükségesek. Három szociális képességet nevez-
nek meg: a cselekvő részvételt, a nézőpontátvételt és a szociális szabályozás képességét. 
A cselekvő részvétel az információk és ötletek megosztását jelenti, valamint a probléma-
megoldásba való bevonódást. A nézőpontátvétel arra a képességre utal, hogy a csoport-
társak „szemüvegén” keresztül nézzünk a problémára. A szociális szabályozás pedig 
arra vonatkozik, hogy az egyén képes felmérni a csoporttagok erősségeit, gyengeségeit, 
és ennek megfelelően koordinálja a problémamegoldást. Utóbbi képesség tartalmilag 
meglehetősen közelít a koordináció szegmenshez O’Neil és munkatársai (2003) modell-
jében. A problémamegoldáshoz a tervezés, végrehajtás és monitorozás, a rugalmasság és 
a tanulás kognitív képességeit tartják szükségesnek a szerzők. A tervezés, végrehajtás és 
monitorozási képességek a PISA problémamegoldó folyamatmodellben (OECD, 2010) is 
fellelhetőek mint lépcsők, illetve O’Neil és munkatársai modelljében is megtalálhatóak 
ezek az elemek némileg módosított elnevezéssel, de lényegében azonos tartalommal. 
A rugalmasság és tanulás képességei ellenben csak ebben a modellben szerepelnek: a 
rugalmasság a kreatív gondolkodásra, illetve a rosszul definiált, nehezen átlátható felada-
tok adekvát kezelésének képességére utal, a tanulás pedig a tudásépítéshez, a megfelelő 
konzekvenciák levonásához szükséges képességet jelöli.
A PISA 2015-ös mérésének kollaboratív problémamegoldó feladatait összeállító szak-
értőcsoport dolgozta ki a harmadik modellt (OECD, 2013), amely nagyban épít az imént 
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bemutatott két modellre, azok problémamegoldó komponenseit részben, kollaboratív 
komponenseit pedig egy az egyben lefedi. Definíciójuk szerint a kollaboratív probléma-
megoldó képesség az egyén kapacitását írja le azzal kapcsolatban, hogy milyen mérték-
ben képes hatékonyan részt venni egy olyan folyamatban, ahol két vagy több személy 
megkísérel megoldani egy problémát közös gondolkodás és erőfeszítés árán. Három fő 
folyamatot, emellett további részfolyamatokat határoznak meg, valamint egyéb faktoro-
kat is megneveznek, amelyek a kollaboratív problémamegoldó tevékenység kimenetét 
befolyásolhatják. A három alappillére a kollaboratív problémamegoldásnak a közös 
megértés kialakítása és fenntartása (amely magában foglalja a csoporttagok tudásá-
nak, eltérő nézőpontjainak feltérképezését, 
majd a probléma közös reprezentációjának 
kialakítását); a megfelelő cselekvés (azaz 
adekvát lépések a probléma megoldására, 
amelyek megtétele gyakran követel olyan 
kommunikációs mintázatokat, mint például 
a magyarázat, indoklás, vita és kompromisz-
szumkötés); és a csoport szerveződésének 
kialakítása és fenntartása (a saját és a társak 
szerepének megértése, a szerepekhez illesz-
kedő viselkedés) jelentik. A további rész-
folyamatok számbavétele ebben az esetben 
is elkülönül a problémamegoldás és kol-
laboráció dimenziók mentén. A probléma-
megoldás leírására a 2012-es felméréshez 
alkotott problémamegoldó folyamatmodellt 
alkalmazzák a szerzők: az információk fel-
fedezése és megértése; a probléma repre-
zentációja és hipotézisalkotás a változók 
kapcsolatáról; a megoldás megtervezése 
és kivitelezése és az egész folyamat állan-
dó monitorozása; valamint szükség esetén 
reagálás. A kollaborációhoz a következő 
képességek szükségesek: a közös megér-
tés megalapozása; a társ meghallgatása; 
nézőpontátvétel; magyarázat; vitakészség; 
kölcsönös szabályozás; koordináció; infor-
máció-megosztás. A szakértők megjegyzik 
továbbá, hogy a kollaboratív problémameg-
oldást a probléma jellege, a csoport össze-
tétele (mérete, homo- vagy heterogenitása, 
a nemek megoszlása, valamint szimmetriája 
vagy aszimmetriája, azaz a csoporttagok 
tudásának, szerepeinek közelsége vagy távolsága), a tanulók előzetes tudása, illetve 
kognitív képességeik (pl. munkamemóriájuk kapacitása), és a közös munkára irányuló 
motivációjuk és attitűdjeik is befolyásolják.
A fent ismertetett modellek közös hiányossága, hogy a kognitív és a szociális kompo-
nenst egyenrangúként kezelik, illetve nem foglalkoznak azzal a kérdéssel sem, hogy a két 
komponens között milyen kapcsolat áll fent. Fontosnak tartjuk hangsúlyozni, hogy egy 
egyén szociális képességek hiányában sokkal kisebb valószínűséggel lesz relatíve átlagos 
kollaboratív problémamegoldó, mint a problémamegoldó képességhez szükséges kog-
nitív képességek hiányában. Ha ugyanis valaki nem kimondottan jó problémamegoldó, 
Fontosnak tartjuk hangsúlyozni, 
hogy egy egyén szociális képes-
ségek hiányában sokkal kisebb 
valószínűséggel lesz relatíve 
átlagos kollaboratív probléma-
megoldó, mint a problémameg-
oldó képességhez szükséges 
kognitív képességek hiányában. 
Ha ugyanis valaki nem kimon-
dottan jó problémamegoldó, de 
rendkívül jó koordinátornak 
bizonyul, fontos részét képezhe-
ti egy problémamegoldó cso-
portnak. Ha azonban az egyén 
kiemelkedő problémamegoldó 
ugyan, mégsem képes ötletei 
megosztására (mert például szo-
ciálisan szorong), nem tekint-
hetjük még csak átlagos 
kollaboratív problémamegoldó-
nak sem, hiszen kiváló ötletei 
sosem fognak kiderülni megosz-
tás híján.
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de rendkívül jó koordinátornak bizonyul, fontos részét képezheti egy problémamegoldó 
csoportnak. Ha azonban az egyén kiemelkedő problémamegoldó ugyan, mégsem képes 
ötletei megosztására (mert például szociálisan szorong), nem tekinthetjük még csak átla-
gos kollaboratív problémamegoldónak sem, hiszen kiváló ötletei sosem fognak kiderülni 
megosztás híján. Olyan modellt szükséges alkotnunk, amelyből egyértelműen kiderül 
tehát, hogy a két komponens szerepe a kollaboratív problémamegoldó képességben nem 
feltétlenül szimmetrikus.
Az alábbi modell (1. ábra) célja az ismertetett modellek szintézisén kívül az, hogy 
érzékeltesse, bizonyos, kimondottan a probléma megoldására irányuló tevékenységek 
nem teljesülhetnek szociális képességek igénybevétele nélkül. Ezzel szemben léteznek 
olyan, nem szigorúan a problémamegoldásra irányuló, inkább a csoport funkcionálását 
előremozdító tevékenységek is egy kollaboratív problémamegoldó folyamatban, ame-
lyek a konkrét problémamegoldáshoz szükséges kognitív képességeket nem igénylik. 
A modellben a közvetlenül megfigyelhető tevékenységekre fókuszálunk, hiszen méré-
seink mindig a viselkedéselemekre vonatkoznak, a tevékenység mögé rendelt képessé-
geket, folyamatokat csupán feltételezni tudjuk. Mind a kognitív, mind a szociális kom-
ponens elemeinek összességét tartalomként címkézzük. Úgy gondoljuk ugyanis, hogy 
nem feltétlen javallott például képességeknek nevezni egy folyamatmodell szakaszait, 
emellett a szociális komponensek esetében is nehezen értelmezhető, hogy bizonyos ele-
mek hogyan fedik le pontosan a képesség fogalmát, éppen ezért az a kívánatos, hogy 
egy sokkal tágabb, kevésbé specifikus fogalmat használjunk. A modellt alkalmazva a 
vizsgálati személyek teljesítményük alapján elhelyezhetőek egy kétdimenziós (szociális 
és kognitív) koordinátarendszerben, ahol a legfejlettebb kollaboratív problémamegoldó 
képességgel rendelkező személyek teljesítménye 100 százalékhoz közelít mindkét ten-
gely mentén. 
Összefoglalás és kitekintés
A tanulmány a kollaboratív problémamegoldó képesség újradefiniálására vállalkozott a 
vonatkozó elméletek elemzésén keresztül, áttekintésre kerültek emellett a kollaboratív 
problémamegoldó képesség leírására született modellek, és az azokat integráló és kiegé-
szítő saját modellünket is bemutattuk. Meghatároztuk továbbá, hogy mit tartunk a kolla-
boratív problémamegoldással egyenértékű fogalomnak és csupán rokon kutatási terület-
nek. Célunk volt végül az áttekintésen keresztül valamelyest mérsékelni a problémameg-
oldás, kooperáció, kollaboráció, kooperatív és kollaboratív tanulás kutatási területekhez 
fűződő terminológiai káoszt, igyekeztünk feloldani az esetleges ellentmondásokat. 
Annak ellenére, hogy a kollaboratív problémamegoldó képesség vizsgálatának szük-
ségszerűsége egyre több oktatáskutató figyelmét vonja magára, számos konceptuális és 
főleg kutatásmódszertani kérdés nyitott még a témával kapcsolatban: Hogyan lehetséges 
a képesség – a 21. század követelményeinek megfelelően – számítógép alapú mérése 
individuális szinten? Hogyan kellene standardizált környezetet létrehoznunk egy ilyen 
mértékben komplex képesség esetében a mérés generalizálhatósága végett? Jelenthet-e 
megoldást a standardizálhatóság érdekében számítógépes szoftver alkalmazása kollabo-
ráló partnerként? Miként megvalósítható egy olyan teszt kidolgozása, amely nem igé-
nyel kézi kiértékelést, helyette automatikus kódoló rendszerre épül? Bízunk abban, hogy 
tanulmányunk hatékonyan hozzájárul a képesség fogalmi koncepciójának megszilárdítá-
sához, ezzel együtt a fenti kérdések empirikus vizsgálatainak kivitelezéséhez a jövőben.
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